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　「総合的な探究の時間」では「自律的な探究」を重視する。イギリスの「アセスメント改革グループ
（ARG：Assessment Reform Group）」は，「学習の自律性」を形成的アセスメントの目的としており，
本稿ではこの共通点に注目した。ディーキン・クリックは，ARG の研究背景には，生徒の学力試験
の結果の向上を目指す側面と形成的アセスメントの理論化が不十分であったとした。そこで，クリッ
クは，形成的アセスメントにシステム思考を導入し，目的を「どのように学ぶのか」（LHTL）とする
ことで学習者自身が学習の主体になると主張した。また，水原は資質・能力（コンピテンシー）の育
成では，学術の目標のみでなく，科学技術の進歩とそれを取り巻く経済的・政策的な状況分析を踏
まえた目標設定が重要であるとした。
　今後の方向性として，水原が指摘する2030年に向けた日本市民像をより明確化させた上で，ディー
キン・クリックのシステム思考による LHTL を目的とした形成的アセスメントの活用によって資
質・能力を高めていくことである。
キーワード：教育課程，形成的アセスメント，学習の自律性，システム思考，LHTL
1　問題の所在と課題設定の理由
　2018年高等学校学習指導要領改訂では，「総合的な学習の時間」が「総合的な探究の時間」に改訂
された。「総合的な学習の時間」の理念と実践が小中学校と比べ，高等学校ではあまり浸透していな
い現状にもかかわらず，2019年度の高等学校入学生からは新学習指導要領の移行措置のため先行実
施される。このことは，現状よりもさらに指導が難しい学習内容に取り組むことを意味し，高等学
校ではこの対応が喫緊の課題である。本稿の目的は，「総合的な探究の時間」の鍵となる自律的な探
究に注目し，自律的な探究を手がかりに「総合的な探究の時間」と形成的アセスメントとの関わりを
考察する。
　中央教育審議会答申（中教審，2016）によると，「高等学校においては，小・中学校における総合的
な学習の時間の取組の成果を生かしつつ，より探究的な活動を重視する視点から，位置付けを明確
化し直すことが必要と考えられる」とした。背景には，学習指導要領の基本的な考え方がコンテンツ・
自律的な探究のための形成的アセスメントの活用と問題点
―「総合的な学習の時間」から「総合的な探究の時間」への変化に注目して―
池　田　和　正＊
＊教育学研究科　博士課程後期
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ベースド・カリキュラムからコンピテンシ ・ーベースド・カリキュラムへの移行がある。水原（2017）
によると教育課程企画特別部会の議論では，学習指導要領の構造を「従来の知識習得・再生を基本
とした contents-based-curriculum」から「コンピテンシー（資質・能力）を育む competency-based-
curriculum」に変更することで，「学習指導要領の構造を『何を知っているか』という『内容の計画』
にとどまらず，今回の改訂で『何ができるようになるか』」までに踏み込むことは，「昭和33年の学
習指導要領告示以降，これまでにない斬新で大きな変化」と自ら位置付けているとした。このよう
な議論が進められた背景に，20世紀末から21世紀初頭にかけて現われたキー・コンピテンシー論の
世界的な展開がある。キー・コンピテンシーは，「自然環境の維持可能性と経済成長のバランスで
あり，社会的なつながりを伴う個人の成功，そして社会的不平等の削減（p17）（Rychen, & 
Salganik,2003）」を目指している。これは，ドナルド・ショーン（1983）の議論にもあるように抽象的
に体系化されて構築してきた知識や技術を学び，その知識や技術を学んだ際の枠組み通りに利用し
ても現実的な課題を解決できないという社会効率主義の抱える問題点の提起とその解決のためのリ
フレクション論の展開がある。その後，レイブとウェンガー（1991）の正統的周辺参加論のような
社会構成主義による学習観を導入していく流れに起因している。
　「総合的な探究の時間」の導入のねらいとして，「自己の在り方生き方に照らし，自己のキャリア
形成の方向性と関連付けながら『見方・考え方』を組み合わせて統合させ，働かせながら，自ら問い
を見いだし探究することのできる力」を育成することとしている（文部科学省，2018）。加えて ,「高
等学校においてこのような生徒の姿を実現していくに当たっては，生徒が取り組む探究がより洗練
された質の高いものであることが求められる」として，「質の高い探究」の必要性を指摘している。
具体的に質の高い探究として，「探究の過程が高度化する」，「探究が自律的に行われる」の2つを述
べている。社会構成主義の学習観では，学習は学習者自身が進めるものであるとの考え方があり，
本稿では「探究が自律的に行われる」ことに注目して論考を進めていく。自律的な学習の先行研究
として，オーストラリアのサドラー（1987）が提唱し，イギリスのブラックとウィリアム（1998a），
（1998b）の論考によって大きな発展を遂げた形成的アセスメントの目的に注目し，「総合的な探究
の時間」との関わりを述べていくこととする。
2　学習指導要領解説から見える「総合的な探究の時間」の特質
　本節では，学習指導要領における「総合的な学習の時間」と「総合的な探究の時間」の違いについ
て，リフレクションに注目しながら述べることにする。
2.1　「総合的な学習の時間」と「総合的な探究の時間」の違い
　前述の中央教育審議会答申（中教審，2016）では，「高等学校においては，小・中学校における総合
的な学習の時間の取組の成果を生かしつつ，より探究的な活動を重視する視点から，位置付けを明
確化し直すことが必要と考えられる」とした。これを受け，2018年高等学校学習指導要領改訂では
「総合的な学習の時間」を「総合的な探究の時間」に変更した。高等学校学習指導要領解説総合的な
探究の時間編（文部科学省，2018）によると，総合的な探究の時間の特質について次の2つの視点を
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挙げている。第一に「探究が高度化し，自律的に行われること」であり，第二に「他教科・科目にお
ける探究との違いを踏まえること」としている。本稿では，前述のように「自律的な探究」に注目し，
論考を進めていく。
　従来の総合的な学習の時間について，高等学校学習指導要領解説総合的な探究の時間編（文部科
学省，2018）では，「これまでの総合的な学習の時間は，生徒や学校，地域の実態等に応じて，生徒が
探究的な見方・考え方を働かせ，教科・科目等の枠を超えた横断的・総合的な学習や児童生徒の興味・
関心等に基づく学習を行うなど創意工夫を生かした教育活動の充実を図ることとし，小学校第3学
年から高等学校修了時までの教育課程に位置付けられていた」としている。しかし，今回の改訂で
高等学校において，「総合的な探究の時間」と名称が変更になったことは，「総合的な学習の時間」と
「総合的な探究の時間」の間には「共通性」と「連続性」とともに，一部異なる特質があるとしている
（表1）。
　高等学校学習指導要領解説総合的な探究の時間編（文部科学省，2018）によると，「総合的な学習
の時間」と「総合的な探究の時間」の違いを次のように述べている。
　両者の違いは，生徒の発達の段階において求められる探究の姿と関わっており，課題と自分自身との関
係で考えることができる。総合的な学習の時間は，課題を解決することで自己の生き方を考えていく学
びであるのに対して，総合的な探究の時間は，自己の在り方生き方と一体的で不可分な課題を自ら発見し，
解決していくような学びを展開していく（p.8）。
　特に，「自己の在り方生き方と一体的で不可分な課題を自ら発見し，解決していくような学びを
展開していく」としており，関連事項として「各学校において定める目標と内容の取扱い」の「⑹　
探究課題の解決を通して育成を目指す具体的な資質・能力については，次の事項に配慮すること」の
「ウ　学びに向かう力，人間性等については，自分自身に関すること及び他者や社会との関わりに関
することの両方の視点を踏まえること」とし，次の内容を示している。
　「学びに向かう力，人間性等」について，「『他者や社会との関わり』として，課題の解決に向けた他者と
の協働を通して，新たな価値を創造し，よりよい社会を実現しようとする態度などを養うとともに，『自
分自身に関すること』として，探究に主体的・協働的に取り組むことを通して，探究の意義を自覚したり，
表1．「総合的な学習の時間」と「総合的な探究の時間」の目標の比較（文部科学省，2018）
総合的な学習の時間（平成29年告示） 総合的な探究の時間（平成30年告示）
探究的な見方・考え方を働かせ，横断的・総合的な学
習を行うことを通して，よりよく課題を解決し，自己
の生き方を考えていくための資質・能力を次のとおり
育成することを目指す。（後略）
探究の見方・考え方を働かせ，横断的・総合的な学習
を行うことを通して，自己の在り方生き方を考えなが
ら，よりよく課題を発見し解決していくための資質・
能力を次のとおり育成することを目指す。（後略）
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自分のよさや可能性に気付いたり，学んだことを自信につなげたり，現在及び将来の自己の在り方生き方
につなげたりする内省的な考え方（Reflection）といった両方の視点を踏まえて，内容を設定することが考
えられる」（p.36）。
　ここで注目すべき点として，「内省的な考え方（Reflection）」が挙げられよう。柳沢・三輪（2007）
によると，「Reflection はアージリスとショーンにより広められた概念」とした上で，その原点とし
てジョン・デューイ（1933）が「そのひとの信念の根拠を評価すること」と定義したことと指摘した。
さらに，Reflection の訳語として，反省，ふり返り，内省，省察などがあるとし，訳語のもつ意味合
いも述べている。具体的に柳沢らは「自分の過去の行為について批判的な考察を加えることを意味
する『反省』では，過去への指向と批判性が強く出てしまいかねないこと，過去をかえりみるという
意味の『ふり返り』には，批判的な考察というニュアンスは減退するものの，過去への指向性が残る
こと，また，深く自己をかえりみることを意味する『内省』では，自分の内面を見つめることのみが
重視される可能性がある」として，Reflection の訳語として省察を採用したとしている。この訳語
の意味を踏まえると，「内省的な考え方」の部分は Reflection の意味を含むことを敢えて強調するこ
とで，深く自己をかえりみることを意図していると言えよう。
　さらに，この改訂の背景として，続けて次のような内容を述べている。
　このことは，中央教育審議会答申において，「高等学校における総合的な学習の時間においては，各教科・
科目等の特質に応じた「見方・考え方」を総合的・統合的に働かせることに加えて，自己の在り方生き方に
照らし，自己のキャリア形成の方向性と関連付けながら「見方・考え方」を組み合わせて統合させ，働かせ
ながら，自ら問いを見いだし探究することのできる力を育成するようにする（p.9）」。
　文部科学省もこのような内容を実際に取り組むためには，多くの課題を乗り越える必要があると
踏まえ，「高等学校においてこのような生徒の姿を実現していくに当たっては，生徒が取り組む探
究がより洗練された質の高いものであることが求められる」として，「質の高い探究」の必要性を述
表2. 質の高い探究に必要な内容（文部科学省，2018）
探究の過程が高度化する
①整合性 探究において目的と解決の方法に矛盾がない
②効果性 探究において適切に資質・能力を活用している
③鋭角性 焦点化し深く掘り下げて探究している
④広角性 幅広い可能性を視野に入れながら探究している
探究が自律的に行われる
①自己課題 自分にとって関わりが深い課題になる
②運用 探究の過程を見通しつつ，自分の力で進められる
③社会参画 得られた知見を生かして社会に参画しようとする
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べている。質の高い探究として，「探究の過程が高度化する」，「探究が自律的に行われる」の2つを
指摘した。まず，「探究の過程が高度化する」として，①整合性，②効果性，③鋭角性，④広角性の4点，
次に「探究が自律的に行われる」として，①自己課題，②運用，③社会参画の3点を挙げている（表2）。
3　「自律的な探究」と形成的アセスメント
　本節では，学習の自律性に注目した形成的アセスメントの視座に基づき，「自律的な探究」との関
係を探ることとする。
3.1　学習の自律性を重視した形成的アセスメント
3.1.1　形成的評価と形成的アセスメント
　形成的アセスメント（formative assessment）は，形成的評価（formative evaluation）を原点とし
た指導方法と評価の考え方である。ブルーム（1973）によると，形成的評価とは「カリキュラム作成，
教授，学習の3つの過程のあらゆる改善のために用いられる組織的な評価」とし，構造化された学習
内容に対して，児童・生徒の学習状況を把握するために形成的テストの実施を提唱した。形成的評
価は，「完全習得学習（mastery leaning）」のための方法であり，その時代背景には，社会効率主義に
基づく科学的測定を重視した考え方がある。
　しかし，ドナルド・ショーン（1983）は，「技術的合理性」重視の専門家から，「省察的実践者」とし
ての専門家の在り方を提唱したリフレクション論を展開した。さらに，レイブとウェンガー（1991）
は，「正統的周辺参加（Legitimate Peripheral Participation: LPP）」によって学習論の転換を示した。
レイブとウェンガーは，学習を「実践の共同体への周辺的参加から十全的参加（full Participation）へ
向けての，成員としてのアイデンティティの形成過程」としたことで，個人の中での知識の習得や情
報処理に留まらず，外界や他者との交流，常に共同体との相互交渉が行われることを学習と捉えて
いる。これらの先行研究は，複雑な要因が重ね合わさる現実の文脈において，抽象的に体系化され
て構築してきた知識や技術を学び，その知識や技術を学んだ際の枠組み通りに利用しても課題を解
3.1.1 形成的評価と形成的アセスメント 
形成的アセスメント(formative assessment )は，形成的評価（formative evaluation）を出発点し
た指導方法と評価の考え方である。ブルーム(1973)によると，形成的評価とは「カリキュラム作成，
教授，学習の３つの過程のあらゆる改善のために用いられる組織的な評価」とし，構造化された学
習内容に対して，児童・生徒の学習状況を把握するために形成的テストの実施を提唱した。形成的
評価は，「完全習得学習（mastery leaning）」のための方法であり，その時代背景には，社会効率主
義に基づく科学的測定を重視した考え方がある。 
しかし，ドナルド・ショーン(1983)は，「技術的合理性」重視の専門家から，「省察的実践者」と
しての専門家の在り方を提唱したリフレクション論を展開した。さらに，レイブとウェンガー(1991)
は，「正統的周辺参加（Legitimate Peripheral Participation: LPP）」によって学習論の転換を示し
た。レイブとウェンガーは，学習を「実践の共同体への周辺的参加から十全的参加(full Participation)
へ向けての，成員としてのアイデンティティの形成過程」としたことで，個人の中での知識の習得
や情報処理に留まらず，外界や他者との交流，常に共同体との相互交渉が行われることを学習と捉
えている。これらの先行研究は，複雑な要因が重ね合わさる現実の文脈において，抽象的に体系化
されて構築してきた知識や技術を学び，その知識や技術を学んだ際の枠組み通りに利用しても課題
を解決できないという社会効率主義の抱える問題点を如何にして乗り越えるのかを目指したもので
ある。このような学習観の移行について，アメリカの心理学者のシェパード(2000)は，20 世紀に支
配的であった効率主義，行動主義，科学的測定を重視したカリキュラム・評価方法から 1990 年代
から現れた構成主義，アセスメントを重視したカリキュラム・評価方法へと移行するとしたパラダ
イムシフトが起こるとし，これまでの伝統的なテスト方法が続いている 1980 年代から 2000 年代
の間に授業方法を変えることでこのパラダイムシフトに対応すべきであると主張した。 
 
    20世紀に支配的なカリキュラム          古いパラダイムの解体             新たに現われたカリキュラム 
    ・評価方法のパラダイム                                    ・評価方法のパラダイム 
   1900s～2000+          1980s～2000+          1990s～2000+ 
 図 1．【歴史的な経緯】カリキュラムの概念，学習理論，測定の変化－新しい教育の視点と伝統的なテスト理論の 
視点の間の流れの不一致性についての説明－(Shepard,2000) 
 
このような時代背景を受けて，形成的評価から形成的アセスメントへと移行していく。具体的に
図1．【歴史的な経緯】カリキュラムの概念，学習理論，測定の変化－新しい教育の視点と伝統的なテスト理
論の の間の流れの不一致性についての説明－（Shepard,2000）
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決できないという社会効率主義の抱える問題点を如何にして乗り越えるのかを目指したものであ
る。このような学習観の移行について，アメリカの心理学者のシェパード（2000）は，20世紀に支配
的であった効率主義，行動主義，科学的測定を重視したカリキュラム・評価方法から1990年代から
現れた構成主義，アセスメントを重視したカリキュラム・評価方法へと移行するとしたパラダイム
シフトが起こるとし，これまでの伝統的なテスト方法が続いている1980年代から2000年代の間に
授業方法を変えることでこのパラダイムシフトに対応すべきであると主張した（図1）。
　このような時代背景を受けて，形成的評価から形成的アセスメントへと移行していく。具体的に
は，形成的アセスメントは，オーストラリアのサドラー（1987）が提唱し，英国のブラックとウィリ
アム（1998a;1998b）によって学習論の大きな流れを引き起こし，現在もイギリス，アメリカ，オース
トラリアを始めとした諸外国で多くの論文が発表されている。
　サドラーによる形成的アセスメントの研究について，山本（2013）は，サドラー（1989）の用語の
定義と説明を表3にまとめ示した上で，次のように指摘した。
　まず質的な判断として形成的アセスメントは，生徒の学習状況の要約とまとめ，コースの終わりの資格
認証の報告である総括的アセスメントと対比され，いつ行うかのタイミングではなくその目的と効果で
区別される。サドラーは形成的アセスメントの方に厳然と区別される概念と技術を求め，総括的アセス
メントよりも高い要求をする。実践としてはすでに実行されており根本的に新しいものではないが，理
論的観点を提起して一般化を図る論議のための原理として提案されている（p.116）。
　サドラーの用語の定義より，形成的アセスメント，フィードバック，質的判断，自己モニタリング
の4つが相互に関連しながら進められるものであり，個別に取り上げてそれぞれを焦点化していく
ことはそぐわないと言えよう。
表3．サドラー（1989）による用語の定義と説明（山本，2013）
用語 定義◎及び説明○
形成的アセスメント ◎ 生徒の応答（パフォーマンス，作品，活動）の質についての判断が，試行錯誤の学
習による混乱と不十分さを避ける方法によって，生徒の学習能力を形作り改善す
るため使われることができるかどうか
フィードバック ○ 形成的アセスメントによって鍵となる要素であり，通常いかに何かうまくなされ
てきたかまたはなされたかについての情報
◎ 実際のレベルとシステムパラメーターの参照レベルの間のギャップについての情
報であり，そのシステムパラメーターの参照レベルは何らかのやり方でその
ギャップを変えようとして使われる
質的判断 ◎人によって直接されるものであり，人の脳は評価の資源でもあり用具でもある
○以下の特徴のいくつかまたはすべて
1. 多様なクライテリア
2. シャープよりもファジーなクライテリア
3. クライテリアを使うためのクライテリア，メタクライテリア
4. 独立した判断ではないかもしれないが他の人の質の判断を使う
5. 数値化（評定や得点）は，判断の後述べられる
自己モニタリング ◎ 学習者への情報資源が外部からのフィードバックとは区別され，学習者が関連情
報を産出する手続き
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3.1.2　形成的アセスメントの理論の展開
　サドラーの提唱に端を発した形成的アセスメントの黎明期では，形成的アセスメントについての
明確な概念が確立されていない。初期の形成的アセスメント研究においては，研究者による定義の
違いがある。形成的アセスメントの理論化を進めたブラックとウィリアム（2009）の指摘では，教室
でのアセスメントの重要性を指摘した研究（Black ＆ Wiliam,1998a; 1998b）について，「予め定義し
た理論に基づくものではなく，形成的アセスメントという概念に関連した幅広い研究成果をまとめ
た」内容とした。1998年の段階においては，形成的アセスメントに関しては，サドラーによる定義
でも示すように概念の大枠の方向性は示されていたが，より明確な概念形成には至っていない。
　ブラック（2009）らによると，初期の形成的アセスメント概念として，潜在的な有効性の示唆があ
る内容（Wiliam, 2000; Black et al.,）として次の5つを示している（表4）。
　ブラック（2009）らは，「予め定義した理論に基づいていない」ため，形成的アセスメントのコアの
部分との関連性の示唆に止まっていると指摘した。さらに，これらとの明確な関連性を示すのが難
しく，複合的に用いられているのかどうかという疑問点を示している。
　ジェームズとマコーミック（2009）は，既に実践されている形成的アセスメント，「学習のための
アセスメント（AfL：Assessment for learning）」（ARG，1999）は有望な内容であると指摘した。さ
らに，ブラックとウィリアム（1998）とブラックら（2003）の報告には，学習成果の向上の可能性を表
す内容として，次の4つの大項目を挙げている。
　ジェームズとマコーミック（2009）によると，表5の4項目は，次の因子分析によって得られた2つ
の因子からなるものとし，「学習のためのアセスメント（AfL）」の教員対象の質問紙調査への回答と
した。具体的に2つの因子とは，1つは教室の談話と省察の中で「学習を明示的にする」ことであり，
表4．初期の形成的アセスメント概念（Wiliam, 2000; Black et al., 2003）
1．学習者と成功のクライテリアを共有
2．教室での質問
3．コメントのみのマーキング
4．ピア・アセスメントと自己アセスメント
5．総括テストの形成的な使用
表5．先行研究において学習成果の向上の可能性を示す項目（James and McCormick, 2009）
1．教室での豊かな対話と生徒の理解を引き出すための質問
2．改善方法を生徒が知る助けとなる形成的フィードバック
3．分野における質の高い学習とみなされる学習目標，基準，模範の共有
4．ピア・アセスメントと自己アセスメント
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もう1つは学習者が自己の学習目標を識別でき，ピア・アセスメントや自己アセスメントなどを通
じて，「学習の自律性を促進する」こととした。加えて，この2つの因子は，「どのようにして学ぶの
か（LHTL）」の重要な特徴を捉えているとした。また，学習の自律性を目ざした活動では，AfL は
アクティビティのツールの提供と見做すことで，関係が階層的となる。最終的には，「学習の自律性」
が，AfL ツールによる LHTL の実践によって，実現されるとした（図2）。
　さて，形成的アセスメントの根本的な目的は何であろうか。ディーキン・クリック（2014）は，シ
ステム思考の視座より，システムの構成では目的の定義が重要であるとした。ディーキン・クリッ
クは，イギリスの「学習のためのアセスメント（AfL）運動」にも言及し，ブラック（2006）らの「学習
のためのアセスメント運動」の目的は，学習の自律性の開発，生徒の意図的な学習であるとしたが，
なぜ生徒の意図的な学習が重要であるかの理由が十分に説明されていないと指摘した。十分に説明
されていない理由の背景には，「アセスメント改革グループ（ARG：Assessment Reform Group）」
が開発した結果，学力試験結果の向上を目指したことに加え，先述の形成的アセスメントの理論が
明確化されていないと指摘した。そこで，ディーキン・クリックは，コンピテンシーを個人の内部
や外部にあるリソースを利用して，現実的な課題や問題に取り組む行為（Rychen & Salganik，
2003）とした。さらに，システム思考では，システムの構築にはシステムの目的を設定する必要があ
ることに注目して，形成的アセスメントの目的を「どのように学ぶのか」（LHTL）とした。つまり
LHTL を目的とすることで有能な生涯学習者になることを目指し，そのためには学習者の意図的で
自律的な学習が重要であるとしている。
3.2　国内の形成的評価から形成的アセスメントへの移行の可能性
　二宮（2013）は，国内の学習評価はブルームの形成的評価の影響を強く残していると指摘した。具
体的に，二宮は次のように指摘している。
　2006年に発刊された『教育評価事典』では「ある程度長い期間の指導が終了した時点で，学習の成果を
まとめる目的で行う評価を総括的評価，指導の途上で学習状況を確認し，学力形成に利用する目的で行う
ティビティのツールを提供するものと見做すことができ ， 関係は階層的に表現されて最終
的に「学習の自律性」への AfL ツールが特定の実践によって，実現されるとしていた(図 2)。 
 
図 2.三つの鍵となる概念の間の関係(James and McCormick,2009） 
次に，形成的アセスメントの根本的な目的を述べてみる。ディーキン・ (201 )のシステ
ム思考の視座より，システムの構成では目的の定義が重要であるとした。ディーキン・クリックは，
英国の「学習のためのアセスメント（AfL)運動」にも言及し，ブラック(2006)らの「学習のための
アセスメント運動」の目的は学習の自律性の開発，生徒の意図的な学習であるとしたが，生徒の意
図的な学習が重要である理由が十分に説明されていないと主張した。なぜ，十分に説明されていな
い理由に背景として，「アセスメント改革グループ(ARG：Assessment Reform Group)」による開
発であり，生徒の学力試験の結果の向上を目指す側面があることに加え，先述の形成的アセスメン
トの理論化が明確にされていないことを指摘している。そこで，ディーキン・クリックは，コンピ
テンシーを個人の内部や外部にあるリソースを利用して，現実的な課題や問題に取り組む行為
(Rychen & Salganik，2003)としている。さらに，システム思考においては，システムの構築には
システムの目的を設定する必要があることを用いて，形成的アセスメントの目的を「どのように学
ぶのか」(LHTL)とすることで有能な生涯学習者になることを目指し，そのために学習者の意図的な
学習が重要である理由としている。 
3.2 国内の形成的評価から形成的アセスメントへの移行の可能性 
 二宮(2013)によると，国内の学習評価はブルームの形成的評価の影響を強く残していると指摘し
た。具体的に，二宮は次のように指摘している。 
   2006 年に発刊された『教育評価事典』では「ある程度長い期間の指導が終了した時点で， 学習の成果をまと
める目的で行う評価を総括的評価，指導の途上で学習状況を確認し，学力形成に利用する目的で行う評価を形
成的評価」と説明しており，指導過程の途上で指導を改善するために行う評価を形成的評価と捉えるブルーム
の解釈の名残を見て取ることができる(P98)。 
 二宮は，サドラーが「formative evaluation」から「formative assessment」へと転換し，ブラッ
クやウィリアムによって教師の指導改善という視点から語られてきた形成的評価を学習者側の視点
で再度組みなおしたと指摘した。さらに，「形成的評価を構成主義の学習観によって再理論化する試
図2．三つの鍵となる概念の間の関係（JamesandMcCormick,2009）
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評価を形成的評価」と説明しており，指導過程の途上で指導を改善するために行う評価を形成的評価と捉
えるブルームの解釈の名残を見て取ることができる（P98）。
　二宮は，サドラーが「formative evaluation」から「formative assessment」へと転換し，ブラックや
ウィリアムによって教師の指導改善という視点から語られてきた形成的評価を学習者側の視点で再
度組みなおしたと指摘した。さらに，「形成的評価を構成主義の学習観によって再理論化する試み」
とも指摘している。
　これは，国内の学習評価，言い換えれば目標に準拠した評価は，ブルームの形成的評価より発展
したため，教師の指導改善の視点に立脚しており，20世紀に支配的であった効率主義，行動主義，
科学的測定を重視したカリキュラム・評価方法から完全に脱却することが難しい。つまり，学習者
側の視点に立つこと，学習の自律性を完全に担保することと相反すると言えよう。このような学習
指導要領の性質に注目すると，教師の指導改善の視点を強化する評価観の文脈である。
　教師の科学的測定を重視したカリキュラム・評価方法を重視する実態を示す先行研究結果がある。
工藤（2011）は，高校での学習評価の基準となる教務内規について，成績評価の結果の割合（評定の5，
4，3，2，1）を設定する学校が，公立28.9％，私立32.7％であると報告した。工藤は , あくまでも「こ
れに従って評価が行われているとするならば」と前置きした上であるが ,「評価方法として集団に準
拠した評価」が行われているとし，目標に準拠した評価が，高校の少なくとも30％では実施されて
いないと指摘した。そこで，一部の高校で，学習指導要領とは異なる評価方法を利用している理由
に注目した。工藤は，第一に評価技術の問題として，「ペーパーテスト」の問題点を示している。高
校教員には，「定期試験等で行うペーパーテストこそが簡易でより客観的であり，入試で問われる
学力に近いものであり，評価方法として便宜上他に代え難いものだという意識」が根強いと指摘し
た。ここには，20世紀に支配的であった効率主義，行動主義，科学的測定を重視したカリキュラム・
評価方法の考え方に捉われており，一部の高校教員の意識中に，ペーパーテストのみが客観性・信
頼性に優れているという誤った認識が存在すると言えよう。第二に工藤は，「教員の意識や学校の
体制」の問題点として，「教員間・教科間の評価に対する考え方や具体的な手法（評価規準や評価方法，
総括の仕方など）についての合意形成が難しいといった意識」を指摘した。背景として，「教科の主
体性を重視する高等学校の伝統的な体制がブレーキになっているという意識」が強いと指摘した。
「教科の主体性」の背景には，コンテンツ・ベースド・カリキュラムがあり，抽象的に体系化されて構
築してきた知識や技術を学び，その知識や技術を学んだ際の枠組み通りに利用するという20世紀に
支配的であった効率主義，行動主義，科学的測定を重視したカリキュラム・評価方法の考え方に捉
われていると言えよう。
　これらの先行研究より，未だ一部の高校教員には20世紀に支配的であったカリキュラム・評価方
法のパラダイムが根強く残っていると言わざるを得ない。
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4　2017・2018年学習指導要領改訂の特徴～コンピテンシ ・ーベースド・カリキュラムの問題点～
　前節までは，コンピテンシ ・ーベースド・カリキュラムを述べてきたが，本節ではコンピテンシ ・ー
ベースド・カリキュラムの問題点を指摘した論考を取り上げていく。
4.1　コンピテンシー論に基づく資質・能力
　2017年に幼稚園・小学校・中学校，2018年には高等学校の学習指導要領が改訂された。今回の改
訂について，水原（2017）は「今次の改定の画期的な事は，全教科・領域で「主体的・対話的な深い学び」
を志向して，『学習指導要領の構造改革』が図られたこと」とし，具体的には『何ができるようになる
か』を合言葉に，学校外でも通用する能力として，コンピテンシー（Competencies）及び「汎用性の
ある能力（Generic Skills）の育成を目ざし，そのためにアクティブ・ラーニングとカリキュラム・マ
ネジメント，そして『何ができるようになったのか』の成果評価を求めている」と指摘した。さらに，
水原は2017年・2018年の学習指導要領改訂の原理に関わる先行研究例として，石井（2016）を挙げて
いる。石井によると，「キー・コンピテンシーなどの資質・能力のカテゴリー」は，文脈の中から優
れた成果を挙げた人々の「大まかな骨組みだけを抽象した」ものであるため，社会の特徴と資質・能
力の間をつなぐ「社会像や人間像」の検討の重要性を述べている。さらに，それを受けて各教科等の
見方・考え方の位置づけを問うことの必要性を指摘した。
　ここで，OECD のキ ・ーコンピテンシーを改めて確認する。Rychen, & Salganik（2003）によると，
キー・コンピテンシーは，「自然環境の維持可能性と経済成長のバランスであり，社会的なつながり
を伴う個人の成功，そして社会的不平等の削減（p17）」を目指して OECD 主導で実施された DeSeCo
（Definition & selection of Competencies; Theoretical Conceptual Foundations，コンピテンシーの
定義と選択：その理論的・概念的基礎）プロジェクトによって提唱された。キー・コンピテンシーの
考察について，「学校や生徒の成績，労働者の技能や労働市場の需要，あるいは大規模なシステムで
簡単に測定できるようなものといった特定の背景に限られていない。むしろ，DeSeCo が焦点をあ
てるコンピテンシーは，人生の成功や社会の良好な働きに貢献するもの（p25）」と指摘している。さ
らに，キ ・ーコンピテンシーは「社会的に異質な集団で交流すること」，「自律的に活動すること」，「道
具を相互作用的に用いること」の3つのカテゴリーから成るがこの枠組みの基盤には「反省性
（reflectivity：個人による人生への思慮深いアプローチという意味において）（p95）」が置かれてい
る。また，「思慮深さが含むのは，メタ認知的な技能（考えることを考える），批判的なスタンスを
取ることや創造的な能力の活用（p208）」とも指摘している。石井の指摘は，キー・コンピテンシー
の理念を確実に理解した上で日本国内の文脈を踏まえた「社会像や人間像」の検討及び各教科等の
再検討の重要性に他ならない。
4.2　コンピテンシー・ベースド・カリキュラムの問題点
　教育課程論の視座より，水原（2017）は大学教育カリキュラムと初等中等教育の学習指導要領の系
統性にも着目し，学士課程で育成すべき「21世紀型市民」（中央教育審議会，2008）についても言及
している。水原は中教審の「21世紀型市民」の具体的な内容を次のとおりと指摘した。「21世紀型市
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民」とは，「専門分野についての専門性を有するだけでなく，幅広い教養を身に付け，高い公共性・
倫理性を保持しつつ，時代の変化に合わせて積極的に社会を支え，あるいは社会を改善していく資
質を有する人材」であるとした。それを支えていく能力を「汎用性のある能力」とし，ジェネリック・
スキルを育成することを重視するとしている。さらに，水原は中教審では「その能力を育成する上
で初等教育，中等教育，高等教育それぞれの発達段階や教育段階において有効な知的活動や体験活
動は何かという発想に基づき，それぞれの学校段階でのプログラムを構築する」とあるとした上で，
2017年改訂を審議した教育課程企画特別部会の議論を分析した。水原は，結論として「コンピテン
シー論が優勢でそこに『汎用性のある能力』論を混入させる仕方でアクティブ・ラーニングの意義
が論議されたが『21世紀型市民』などの理念は確認されなかった」としている。
　水原によると教育課程企画特別部会の議論では，学習指導要領の構造を「従来の知識習得・再生
を基本とした contents-based-curriculum」から「コンピテンシー（資質・能力）を育む competency-
based-curriculum」に変更することで，「学習指導要領の構造を『何を知っているか』という『内容の
計画』にとどまらず，今回の改訂で『何ができるようになるか』」までに踏み込むことは，「昭和33年
の学習指導要領告示以降，これまでにない斬新で大きな変化」と自ら位置付けているとした。さらに，
教育課程企画特別部会の議論では，学習指導用要領の構造化の説明として，「各教科がしっかりコ
ンテンツを教えつつ，教科の本質を全うしつつ，全体としてコンピテンシーが実現されるような」
「学習指導要領の構造」をとりたいと提案されたとしている。これらを受けて，水原は2つの問題点
を指摘した。「第1は，未来の時代分析から必要なコンピテンシーを決定して各教科に下ろすという
仕方ではなく，各『教科の本質』やコンテンツの側からのコンピテンシー育成を図るという論」は，
「2030年の未来社会の出口（育成される人間像や目標）の分析が曖昧になるという問題」があり，さら
に「第2は『教科の本質を全うしつつ，全体としてコンピテンシーが実現される』とは実際どうする
ことなのか，審議経過を見る限り熟した共通認識には至っていない」という点であった。水原は「教
科の本質」について，「教科の基盤となっている科学や倫理哲学などの学術性が主に想定されている
が，教育課程政策の観点から教科の本質を捉えるなら，政策として承認された『見方・考え方』・イ
デオロギーや政治性も考慮しなければいけない」と指摘し，さらに総合的な学習の時間については，
「教科等で形成されたコンピテンシーが，総合的な学習の時間において，実社会や生活上の課題解決
に機能することで，いっそう『補充，進化，統合』に至ることが確認されているが，教育課程政策の
観点からみれば，『教科の本質』のみならず政策の期待する生産性とイデオロギー性が織り込まれる
ので，どのような日本市民を育成するのか，目指す理念の確認が必要なのである」と指摘した。水原
の指摘には，資質・能力（コンピテンシー）を育成する場合，単に学術性を想定した目標のみならず，
科学技術の進歩とそれを取り巻く経済的・政策的な状況分析を踏まえた目標設定が重要であること
を意味する。このことは，育成を目指す日本市民像について十分に議論されていない場合，育成さ
れる資質・能力（コンピテンシー）が何のためにという目標が伴わない理念なき「汎用性のある能力」
の獲得によって，キー・コンピテンシー論が当初目指した「自然環境の維持可能性と経済成長のバ
ランスであり，社会的なつながりを伴う個人の成功，そして社会的不平等の削減（p17）」（Rychen, 
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& Salganik，2003）とは正反対に自己の利益の最大化のみを目指して「汎用性のある能力」を活用す
る人々を育ててしまう可能性を示唆する。加えて，各教科の「教科の本質」の総体が果たして教育課
程全体で育成する資質・能力（コンピテンシー）として適切であるかという点がある。教育課程論の
視座より，多くの教科の枠組みは学制が開始された明治初期から多くの変遷を経て現在に至ってい
る。これは，「政策の期待する生産性やイデオロギー性を織り込まれ」た教育課程政策が展開される
ため，教育課程全体で育成すべき資質・能力を踏まえた上で各教科の背景にある学問の特徴を活か
した教科の枠組みが形成されることを意味する。このことは，各教科の「教科の本質」の総体が教育
課程全体で育成する資質・能力（コンピテンシー）として適切であるとは言い切れず，むしろ育成す
べき資質・能力（コンピテンシー）を全て網羅しきれていない可能性がある。
5　結論に代えて　～自律的な探究のための形成的アセスメントの活用の可能性について～
　総合的な探究の時間のねらいとして，「自己の在り方生き方と一体的で不可分な課題を自ら発見
し，解決していくような学び（文部科学省，2018）」を実現するために，「内容の高度化」と「自律的な
探究」に取り組むことを目指している。しかし，現状の学習評価はブルームの形成的評価の視座か
ら発展した目標に準拠した評価である。20世紀に支配的であった効率主義，行動主義，科学的測定
を重視したカリキュラム・評価方法の考え方の残滓がある教師主導の評価観であるため，サドラー
が提唱した社会構成主義による学習観に基づく形成的アセスメントとは手法は類似したものが見ら
れるが，根幹的な部分が決定的に異なるため，従来の授業手法・評価観と完全に同一視することは
難しいと言える。
　しかし，イギリスの形成的アセスメント研究の一つである「アセスメント改革グループ（ARG：
Assessment Reform Group）」による成果によると，形成的アセスメントの目的を「学習の自律性」
を目指すものとしており，新学習指導要領での「総合的な探究の時間」で重視している「自律的な探
究」との共通点があり，今後の展開では参考となる実践事例と言えよう。
　ディーキン・クリックの指摘によると，ARG による研究の背景には，生徒の学力試験の結果の向
上を目指す側面と形成的アセスメントの理論化が不十分であったことから，社会構成主義による学
習観・評価観としては十分とは言えないとしている。ディーキン・クリックは形成的アセスメント
にシステム思考を導入することで，目的を「どのように学ぶのか」（LHTL）とすることで，有能な生
涯学習者となり，学習者自身が学習の主体となるとしている。これは社会構成主義に基づく学習観・
評価観であり，そのためには，学習者による意図的な学習が重要であるとしている。
　また，水原の教育課程論の視座によると，資質・能力（コンピテンシー）を育成する場合，単に学
術性を想定した目標のみならず，科学技術の進歩とそれを取り巻く経済的・政策的な状況分析を踏
まえた目標設定が重要であることを意味する。育成を目指す日本市民像について十分に議論されて
いない場合，キー・コンピテンシー論（Rychen, & Salganik，2003）が意図する「自然環境の維持可能
性」，「経済成長のバランス」，「社会的なつながりを伴う個人の成功」，「社会的不平等の削減」とは
正反対に自己の利益の最大化のみを目指して「汎用性のある能力」を活用させてしまう危険性があ
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る。今後の展開の方向性として，水原が指摘する2030年に向けて育成すべき日本市民像を明確化さ
せた上で，ディーキン・クリックのシステム思考による形成的アセスメントの活用によって資質・
能力を育み，高めていくことである。
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 According to the National Guideline of Curriculum, ‘autonomous exploration’ is considered as 
an important part of the ‘Period of Integrated Study’, which is one of cross-curricular activities in 
Japan. And a formative assessment takes an important part of learning processes. In UK, the 
Assessment Reform Group in the UK set the purpose of the formative assessment as ‘autonomy 
of learning’. We can find the same keyword in these discussion both in the UK and in Japan. In 
this paper, we examine the meaning and differences in this keyword. 
 In the UK, Deakin Click （2014） criticizes the Assessment Reform Group, because this group 
does not regard the learner as autonomous learner, and he introduces a system thinking into 
formative assessment, and insists that learner should become a subject of learning by setting 
‘Learning how to learn’ （LHTL）, which is the purpose of formative assessment. In this 
discussion, we can find a recent development and a clear direction that we should follow to. 
 On the other hand in Japan, the government shows a direction of future development, 
however its basic concept, as a goal for 2030, remains ambiguous. And, in addition, we cannot find 
a clear direction of the purpose of the new education initiative. In fact, in the National Guideline 
of Curriculum, although we find several words like ‘autonomous’ or ‘assessment’, which are rooted 
in the western discussions, these words are transformed and modified in the context in Japan. 
 The ‘autonomous exploration’ is introduced to cultivate competencies to realize the 
sustainable development. And in order to cultivate these competencies, a formative assessment is 
a key concept. However the educational policy in Japan tend to ignore the original context of 
these concepts, because it is difficult to understand the deep meaning of these concepts.
Key words： Curriculum, Formative Assessment, Autonomy of Learning, System thinking, 
Learning How to Learn （LHTL） 
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